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児童 Ｂ１年 無 情緒障害と知的な疑い
不適応行動が多く、注意を受けても同じことを繰り返
した。学力不振。




児童 Ｄ１年 無 言語障害と知的障害の疑い
周囲の動きを見て生活の流れを理解。吃音、置換が見
られた。学力不振。







































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































記述数 余分数 必要数 記述数 余分数 必要数
児童Ａ 6 2 4 18 1 17
児童Ｂ 8 3 5 15 2 13
児童Ｃ 0 0 0 9 0 9
児童Ｄ 2 0 2 23 8 15
児童Ｅ 2 1 1 4 1 3
児童Ｆ 0 0 0 7 0 7
児童Ｇ 0 0 0 4 2 2
児童Ｈ 5 2 3 10 2 8
児童Ｉ 4 2 2 10 2 8
















X X+1 X X+1 X X+1 X X+1 X X+1 X X+1 X X+1 X X+1 X X+1 X X+1




聞く ● ○ ０ ３ ● ○ ０ ２ ● ○ ０ ２ ● ○ ０ ２ ０ ０
話す ● ○ ０ ２ ● ○ ０ ２ ● ○ ０ １ ● ○ ０ ３ ○ ○ １ １
読む ● ○ ０ ２ ● ○ ０ １ ● ○ ０ ２ ● ● ０ ０ ● ● ０ ０
書く ● ○ ０ ３ ● ○ ０ ２ ● ○ ０ ２ ● ○ ０ ２ ● ● ０ ０
計算する ● ○ ０ １ ● ○ ０ １ ● ○ ０ １ ○ ○ １ ２ ● ● ０ ０




注意集中 ● ○ ０ １ ○ ○ １ １ ０ ０ ● ○ ０ １ ● ● ０ ０
集団参加 ○ ○ １ １ ○ ○ １ １ ０ ０ ● ○ ０ １ ０ ０
興味関心 ０ ０ ０ ０ ０ ０ △ ０ １ ０ ０
生活 ○ ○ ３ １ ○ ○ ２ ２ ● ● ０ ０ ○ ○ １ １ ● ● ０ ０
運動 ● ○ ０ １ ○ ○ １ １ ● ● ０ ０ ● ○ ０ １ ０ ０
その他 ● ○ ０ １ × × ０ ０ ● ● ０ ０ ０ ０ ● ○ ０ ２
X X+1 X X+1 X X+1 X X+1 X X+1 X X+1 X X+1 X X+1




聞く ０ ０ ０ ０ ● ○ ０ １ ● ○ ０ １
話す ● ○ ０ １ ０ ０ ０ ０ ● ○ ０ １
読む ● ● ０ ０ ０ ０ ● ● ０ ０ ● ○ ０ １
書く ● ○ ０ ２ ０ ０ ● ● ０ ０ ● ○ ０ ２
計算する ０ ０ ０ ０ ● ○ ０ １ ● ○ ０ １




注意集中 ● ○ ０ １ ０ ０ ● ● ０ ０ ○ ○ １ １
集団参加 ● ● ０ ０ ● ○ ０ １ ● ○ ０ １ ● ● ０ ０
興味関心 ０ ０ ０ ０ △ ０ １ ０ ０
生活 ● ○ ０ １ ● ○ ０ １ ○ ○ １ ２ ● ○ ０ １
運動 ● ○ ０ ２ ● ● ０ ０ ○ ○ ２ １ ０ ０













































ⅰ ⅱ ⅲ ⅳ ⅴ ⅵ ⅶ ⅰ ⅱ ⅲ ⅳ ⅴ ⅵ ⅶ
児童Ａ ● ○ ○ ○ ○ ○ ○
児童Ｂ ● ○ ○ ○ ○ ○
児童Ｃ ○ ○ ○ ○ ○ ○
児童Ｄ ● ○ ○ ○ ○ ○ ○ ●
児童Ｅ ● ○ ○ ○ ○ ○
児童Ｆ ● ○ ○ ○ ○ ●






















記述数 適切数 記述数 適切数 記述数 適切数
児童Ａ 2 0 4 3 8 8
児童Ｂ 3 0 5 1 3 3
児童Ｃ 2 2 1 0 1 1
児童Ｄ 2 0 1 0 6 3
児童Ｅ 1 0 1 1 1 1
児童Ｆ 1 0 1 1 2 1
児童Ｇ 1 0 1 0 1 1
児童Ｈ 4 0 3 0 0 0
児童Ｉ 3 0 2 0 0 0



































































































































































































































児童Ａ 42 17 ５ 20 22 18 ３ １
児童Ｂ 33 12 １ 20 17 ９ ２ ６
児童Ｃ ９ ３ ２ ４ ６ ４ ２ ０
児童Ｄ 10 ４ １ ５ 16 ７ ０ ９
児童Ｅ ４ １ １ ２ 13 ４ ２ ７
児童Ｆ 20 ３ ０ 17 11 ５ ２ ４
児童Ｇ 15 ３ ０ 12 12 ６ ０ ６
児童Ｈ 20 ２ ０ 18 11 ９ ０ ２
児童Ｉ 10 ４ ０ ６ 10 ５ ０ ５








































短期目標 手立ての有効性 評価の有効性 一貫性
児童Ａ ① ○ ○ ○
② ○ ○ ○
③ ○ ○ ○
④ ○ ○ ○
⑤ ○ ○ ○
⑥ ○ ○ ○
⑦ ○ ○ ○
⑧ ○ ○ ○
児童Ｂ ① ○ ○ ○
② × ○ ×
③ × ○ ×
児童Ｃ ① × ○ ×
児童Ｄ ① × ○ ×
② × ○ ×
③ × × ×
児童Ｅ ① × ○ ×
児童Ｆ ① ○ ○ ○
児童Ｇ ① × × ×
児童Ｈ なし × × ×
児童Ｉ なし × × ×
表15 平成Ｘ＋１年度の一貫性
１学期 ２学期 ３学期
目　標 文字を上手く書けなかったとき
に紙を変えて取り組む。
文字を上手く書けなかったとき
に紙を変えるか意思表示し、取
り組む。
文字を上手く書けなかったとき
に紙を変えずに取り組む。
手立て ・ 不安定な様子が見られたら声
をかけて新しい紙を渡す。
・ できなかった課題はできるも
のから渡す。
・ 不安定な様子が見られたら、
新しい紙が必要か聞き、紙を
渡す。
・ 字の形にこだわっているとき
は、なぞれるようにお手本を
書く。
・ できなそうなところにはあら
かじめ補助に入る。
・ 不安定になってキーキー言っ
たときには聞く。
・ 不安定な様子が見られたら、
側につく。
・意思表示されたらつく。
評　価 紙を変えたり、できる課題に変
えたりすることで取り組むこと
ができた。
・ 紙を変えたいか自分でいうこ
とができた。
・ 紙を変えて取り組むことがで
きた。
・お手本なぞりができた。
・ 納得できない字にいらいらし
ながらも紙を変えずに取り組
めた。
・ できるようになるまで時間を
取ってついていることで不安
定にならなくなってきた。
１学期 ２学期 ３学期
目　標 気持ちが落ち着かないときに
は、教師と一緒にクールダウン
の部屋に行くことがわかる。
クールダウンの部屋を利用し、
30分以内で気持ちを沈めること
ができる。
・ 自分からクールダウンの部屋
に行くことを伝える。
・ クールダウンの部屋で10分以
内で平静に戻る。
手立て ・ 落ち着かずに着席できない様
子になったらクールダウンの
部屋に行くように促す。
・ 落ち着くまでは安全面に配慮
し、黙って見守る。
・ 穏やか表情にになったら、振
り返らせる言葉がけを静かに
行う。
・ 早く平静に戻すために、担任
が付き添う。
・ 平静に戻ったら、振り返りの
活動を行い、伝え方を考えさ
せ、相手に伝えるように促す。
・ 早めに「気持ちを表す５段階
表」を使用する。
・手が出なかったら褒める。
評　価 ・ クールダウンの部屋に教師に
連れられて行き、１時間程度
で落ち着くことができた。
・ 原因を担任に伝え、伝え方を
考えて話すことができた。
・ 担任が声をかけずに見守るこ
とで10分くらいで平静に戻
る。
・ 部屋の刺激となるものを排除
し、ガラスを板で覆った。
・ 時には自分からクールダウン
の部屋に向かうことがあっ
た。
・ 担任と一緒の時には、５分く
らいで平静に戻る。
表14 児童○目標、手立て、評価が一環している例
図５ 平成X＋１年度の一貫性の割合
述するような書式にしたこと、さらには、＜直接的支
援＞として③「大きすぎる目標に関しては、いくつか
の具体例を出し、実践できると思えるものを担任に選
んでもらう」ことを行ったことが要因になったと考え
ることはできる。
しかし、児童Ｈ、児童Ｉは｢短期目標｣でも目標が適
切に書かれなかった。その理由としては｢長期目標｣が
具体的でなく、大きすぎることが原因だと推察される。
｢長期目標｣が大きすぎてしまうと、何をねらいにする
のか支援する側にある担任にもあいまいで、適切な
｢短期目標｣が書けない結果となった。｢適切な短期目
標」を立てるためには｢長期目標｣から具体的に書く必
要性がわかった。目標の記述のための＜間接的支援＞
として、書式の変更だけでなく「個別の指導計画書き
方マニュアル」を担任に提示している。そのなかでは、
「目標設定でのポイント」「目標として取り上げる領域」
「長期目標の設定の仕方」「長期目標の例」「短期目標
の設定の仕方」「短期目標の例」「長期目標と短期目標
の関係」について提示されている。あわせて、書き方
例の配布によっての書き方の説明も行っている。しか
し、それらの担任支援のみでは、目標設定に具体性を
持たせきれないことがわかる。＜間接的支援＞＜直接
的支援＞ともに今後の工夫が必要である。
（３）手立ての書き方の変化
手立てにおいては、各年度間に具体的な記述数の変
化はあまり見られない結果であった。手立て記述に対
する＜間接的支援＞では、個別の指導計画書式におい
て、学期ごとの「短期目標」に並列して「手立て」を
記述する枠を設定し、さらに「個別の指導計画書き方
（例）」によって手立ての書き方の例を示した。しかし、
担任による手立ての記述では、具体性に欠くものが多
かった。
そこで、＜直接的支援＞として担任との個別の指導
計画作成検討のなかで、①手立てが「短期目標」と関
連しているか、②記述が具体的なものかを確認した。
しかし、実際には具体的な記述にいたらないことが多
かった。
その理由としては、支援するのは担任なので、特別
支援教育コーディネーターは、担任の意思を尊重し、
現状のなかでできる支援にしていくことにとどまって
しまったことがあげられる。同時に担任における課題
として、①担任が個別に働きかけることへの負担感が
かし、話さないという情報しかないと、対象児童の全
体像が捉えられなくなり、さらに支援の手立てを考え
る際に、どう働きかけていけば有効なのかの検討が難
しくなってしまう。また、次年度への引き継ぎがうま
くいかないという問題点が出てくる。全般的な実態の
記述や支援方法をさぐるための得意とすることなども
踏まえた実態の記述が必要である。
児童Ｆ、児童Ｈにおいては肢体不自由があるため、
どのような点を配慮しなければならないか情報を必要
とする。そのためには、児童のさまざまな側面の実態
記述が必要であり、また、問題点だけでなく「○○す
るとできる」という情報が必要である。
これら４名の実態の記述から特定の障害や困難さが
明確な場合、その障害や困難さを中心に実態を記述し
てしまう傾向があることがわかる。しかしながら、児
童が抱える課題の要因を捉えるために、また、手立て
を考案するために、さらには次年度への引き継ぎを円
滑に行うためには、全般的な実態把握が必要となる。
一方で、特別支援教育コーディネーターによる個別
の指導計画作成の＜直接的支援＞から、担任は対象児
の実態そのものは把握していると考えられた。つまり、
担任は対象児童の実態は捉えているものの、個別の指
導計画の中には記述しきれていないことがわかる。
したがって、個別の指導計画の書式で実態を記述す
る項目を設定するだけでなく、実態を記述する目的と
して「実態によって対象児の課題そのものが分かり、
また実態から課題の要因をさぐることができ、さらに
は手立てを考える際の情報になる」ということを担任
に伝えたうえで、多くの項目で実態を記述してもらう
ことを伝えることが必要であると考えられる。
（２）目標の書き方の変化
｢長期目標｣の記述数そのものは、２年間での変化は
見られなかった。しかし、平成Ｘ年度の目標（長期目
標を分析）では目標が適切に記述されていなかったが、
平成Ｘ＋１年度では「長期目標」「短期目標」ともに、
適切な記述の割合が増加した。この変化は、平成Ｘ＋
１年度で、＜間接的支援＞としての①平成Ｘ年度の書
式では「取り組み」の中に＜指導のねらい＞＜指導の
手立て＞としていたものを、平成Ｘ＋１年度では、長
期目標・短期目標と手立てを記述する枠を別々に設け
るようにしたこと、②「短期目標」の枠組みを実態把
握と枠と一致させ「学習面」「行動面」での目標を記
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｢改善」がされずに同じことを繰り返していることが
わかる。
もう一方の各年度の記述の変化を見るために取り上
げた違う担任例を見ると、平成Ｘ＋１年度では記述す
る枠がコンパクトになったため、簡潔に書かれるよう
になった。目標が適切であるため評価が書きやすかっ
たことが推察される。しかし手立てが具体的でないた
め、手立てに対する評価はできないことがわかった。
つまり、「目標」｢手立て」が具体的であれば｢評価」
も必然的に適切に書けることがわかった。
（５）｢目標」｢手立て」「評価」の一貫性
｢目標」｢手立て」「評価」の一貫性の結果より、目
標に対して、適切な評価はできているものがあること
がわかった。しかし、具体的な目標、その目標に対す
る有効的な手立てが書けないために一貫性となると数
値は50％となっている。この数値は有効な手立ての割
合と一致している。つまり、具体的な「目標」が記述
され、それに対する｢有効な手立て」を書けることが、
目標や手立てに対する「評価」につながり、「一貫性
のある指導計画作成につながることがわかった。
この記述内容の一貫性においては「実態把握」「目
標」「手立て」「評価」のそれぞれにおける＜間接的支
援＞＜直接的支援＞は行っているが、＜間接的支
援＞＜直接的支援＞のいずれでも「一貫性のための支
援」そのものは行っていない。したがって、個別の指
導計画の記述内容に一貫性を持たせるためには、まず
は個別の指導計画の各項目に対する支援を充実させる
ことが重要であることがわかる。さらには、「目標」
｢手立て｣｢評価｣が関連している例として挙げた児童Ａ
の担任は、子どもへの支援を行っていくなかで、有効
な手立てと有効ではない手立てということを常に意識
しており、毎日記録を取り続けていたことから、
PDCＡ サイクルに沿って個別の指導計画を活用して
いくことが重要であることが考えられた。
２．間接的支援の有効性
平成Ｘ＋１年度において個別の指導計画の書式を変
更し、担任への＜間接的支援＞を試みた。書式を整え
たことで、｢実態」「目標」｢手立て」｢評価」の適切な
記述が増えたと言える。しかし、書式の変更だけでは
不十分であり、課題も多く残された。その課題として
は、①本来必要な実態記述が未記入になっている児童
強いこと②具体的な手立てが考えられないことが推察
される。したがって、対象児に個別的に対応する支援
の内容として、声かけ、注意にとどまってしまい、そ
の手立てが対象児に有効に働くものとは言えないもの
になっていた。手立てが具体的に記述されていること
は対象児への支援そのものの適切性に関わってくるこ
とであるため、個別の指導計画作成においては大変重
要なことであるが、担任側の気持ちを考慮しながらも、
現状において実現可能な具体的な手立てを考案してい
くことが課題となる。
（４）評価の書き方の変化
平成Ｘ年における評価の記述は、量的には多いもの
の単に対象児の様子を記述するのみであることが多か
った。一方、平成Ｘ＋１年度において目標に対する評
価が記述されることが60％以上になった。また、手立
てが有効であったかどうかという「手立てへの評価」
もみられるようになった。また、目標との関連を見る
と、目標が具体的であればある程、評価が適切に書け
ていることがわかった。この評価の記述への＜間接的
支援＞としては、個別の指導計画書式として、平成
Ｘ＋１年度の書式において、短期目標と手立ての枠に
並列して「評価」の枠を設定し、「個別の指導計画書
き方マニュアル」において目標達成の基準や評価の記
述例を提示した。また＜直接的支援＞において、①評
価が簡潔に書かれているか、②短期目標に対する評価
が入っているか、③手立ては有効であったかなどの観
点で評価の記述を担任と確認した。これらの書き方へ
の支援によって、平成Ｘ＋１年度で余分な評価の余分
な記述数が減り、手立てへの評価も記述されるように
なったと考えられる。
しかし、各年度の評価の記述内容の変化を見るため
に取り上げた例（各年度、同じ担任が記述）は目標が
具体的に書けていないために、評価記述もあいまい記
述になっていることがわかった。例えば、評価におい
て「学力が身に付かなかった」と表記されていたが、
この評価は、①手立てを働きかけた結果なのか、②手
立てを働きかけなかった結果か、がわからないところ
がある。また、単なる声かけが有効な手立てでないと
わかっていながら次の学期にその手立てを継続してい
ることがあった。さらに、保護者との連携のみでは宿
題忘れが減っていないことを受けずに３学期に持ち越
しとなっている。このことから、評価を出した後の
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３．直接的支援の有効性
平成Ｘ＋１年度は＜直接的支援＞として担任と特別
支援教育コーディネーターが個別の指導計画を共に検
討する時間を設けた。特別支援教育コーディネーター
の支援は、個別の指導計画を書き慣れていない担任に
とって、対象児童の特性をどのように捉えたらよいか、
個別の指導計画作成手順・方法はどのようにしたらよ
いかを知る上で有効であったと推察される。しかし、
実際に対象児に支援するのは担任であるので、特に
「手立て」考案に課題があった。そのため「有効な手
立て」で対象児に支援できなかったり、実際に働きか
けずに終わってしまったりした。
本研究から適切な「実態把握」に基づき、具体的な
「目標」が設定されることが、有効な「手立て」につ
ながることも明らかにされたことからも、具体的な
「目標」設定、さらには担任が負担感を感じずに、継
続して働きかけることのできる支援方法をさぐること
が今後の課題であると思われる。それは個別の指導計
画の作成だけにとどまらず、個別の指導計画の活用に
よって、対象児童の理解と適切な支援、さらには担任
と対象児童との関わりを支援することにつながると考
えられる。
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がいること、②｢短期目標」と比べてみると｢長期目標」
また大きすぎて具体的に書けていないこと、③有効な
手立てが書けない、もしくは書けたとしても働きかけ
られずに評価されてしまうこと、④｢目標」が立てら
れているのに｢評価」が記述されない例があること、
⑤｢評価」のみで終わってしまい、｢改善」にまで至ら
ないこと⑥　｢目標」｢手立て」「評価」の一貫性が徹
底されないことである。
これらの課題点を改善することとしては次のように
考える。①実態の記述においては、個別の指導計画作
成における共通理解として、実態把握の項目に、「特
に必要な項目のみ記述」としていたが、「全項目に記
述」とすることを担任に伝えていくことが必要である。
②具体的な目標の記述においては、｢個別の指導計画
マニュアル」に適切でない例として大きすぎる目標を
あげ、そのような目標では成立しないことを共通理解
する必要がある。また、具体的な「目標」設定が、有
効な手立て考案や実際の支援、そして次の課題設定に
も結びつくということを PDCＡサイクルの概念に沿
って担任に伝えていくことが必要である。③有効な手
立てにおいては、「個別の指導計画作成マニュアル」
に「具体的な手立て例」を提示し、それを参考に担任
が手立てを考案できるようにする必要がある。④⑤⑥
に関連して「目標」「手立て」「評価」の一貫性を持た
せることにおいては、個別の指導計画の書式の「目標」
｢手立て」｢評価」の項目にそれぞれに対応する同番号
をつけ、｢目標」に対する｢評価」の未記入を防ぐこと、
｢目標」に対する｢手立て」｢評価」の関連性を明らか
にすることが必要であると考えられる。
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